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Re´sume´ : Cette e´tude mesure l’effet d’une intervention spe´cifique sur la con-
science phonologique d’e´le`ves innus du Que´bec. Les interventions e´ducatives
ont e´te´ re´alise´es en utilisant une trousse pe´dagogique prenant en conside´r-
ation certaines particularite´s culturelles et linguistiques du milieu dont sont
issus ces e´le`ves. La trousse a e´te´ utilise´e pendant 12 semaines et proposait di-
verses activite´s de manipulations syllabiques et phone´miques. Le groupe
expe´rimental (n = 30) et le groupe te´moin (n = 14) provenaient de trois classes
de maternelle d’une meˆme communaute´ innue. Les re´sultats obtenus ont e´te´
e´value´s en conside´rant a` la fois la conscience phonologique et la connaissance
des lettres des e´le`ves. Les re´sultats entre le pre´test et le post-test de conscience
phonologique et de connaissance des lettres sont statistiquement diffe´rents
entre les groupes en faveur du groupe expe´rimental.
Mots cle´s : conscience phonologique, enseignement, maternelle, manipula-
tions phone´miques, e´le`ves autochtones, langue seconde
Abstract: This study measures the effect of a specific intervention on phono-
logical awareness of Innu students in Quebec. The interventions use some cul-
tural and linguistic characteristics of the environment from which these
students came. The intervention took place during 12 weeks. It offered various
syllabic and phonemic activities. The experimental group (n = 30) and control
group (n = 14) were from three kindergarten classes of the same Innu commu-
nity. The results were evaluated considering students’ phonological aware-
ness and letter knowledge. The results from the pretest and post-test of
phonological awareness and letter knowledge are statistically different
between the groups in favor of the experimental group.
Keywords: phonological awareness, education, kindergarten, phonemic tasks,
Aboriginal students, second language
Conside´rant le fait que chaque enfant entre a` l’e´cole avec un bagage
de connaissances qui lui est propre, le travail de l’enseignant au pre´-
scolaire est d’une grande importance pour pre´parer chacun d’entre
eux aux apprentissages de la premie`re anne´e. Plusieurs recherches
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de´montrent l’importance de de´velopper la conscience phonologique
et plus pre´cise´ment la conscience phone´mique de`s le pre´scolaire afin
de pre´parer l’enfant a` ses apprentissages en lecture (Hawken, 2009 ;
National Early Literacy Panel, 2008).
Globalement, la conscience phonologique re´fe`re a` la conscience des
diffe´rentes unite´s sonores de la langue orale (Hawken, 2009). Diverses
activite´s et me´thodes pe´dagogiques existent en langue franc¸aise afin
de permettre le de´veloppement de la conscience phonologique. Ce-
pendant, il en existe que tre`s peu qui sont adapte´es aux milieux auto-
chtones (Walton, Canaday et Dixon, 2010). A` cet effet, Walton et coll.
(2010) ont e´labore´ et valide´ un programme de conscience phonologi-
que adapte´ aux e´le`ves autochtones de maternelle. Ce programme inte`-
gre des chansons, des instruments et des contenus autochtones. Les
auteurs attribuent la re´ussite des interventions en partie au fait que le
programme prend en conside´ration les particularite´s culturelles des
e´le`ves de la nation Secwepemc. Toutefois, du mate´riel adapte´ aux Pre-
mie`res Nations, tel que celui utilise´ dans l’e´tude de Walton et coll.
(2010), est plutoˆt rare. Ainsi, les activite´s de conscience phonologique
utilise´es dans cette e´tude inte`grent certains re´fe´rents culturels tels que
des activite´s sportives, des re´fe´rents a` leur environnement, des pre´-
noms courants d’enfants innus pour les personnages, une danse et
une le´gende. Par exemple, l’activite´ de reconnaissance des sons pro-
pose aux enfants la danse du makushan, danse traditionnelle innue
qui se de´roule en cercle, pour observer les images. Un re´fe´rent culturel
propose´ pour l’une des activite´s est le canotage. Pour l’activite´ de cate´-
gorisation des phone`mes, les enfants doivent classer les objets dans le
bon canot en fonction de leur phone`me initial. De plus, la le´gende in-
vente´e pour travailler la fusion phone´mique est l’histoire de trois
abeilles « a », « m » et « u ». A` la fin de la le´gende, l’union des person-
nages forme le mot « amu » lequel signifie « abeille » en innu. Ces
trois exemples sont quelques exemples de re´fe´rents culturels a` la cul-
ture des enfants ou` s’est de´roule´e l’e´tude.
En contexte innu, en plus d’avoir peu de mate´riel adapte´ culturelle-
ment, la quasi-totalite´ des enseignants œuvrant dans les e´coles innues
ont un baccalaure´at en e´ducation pre´scolaire et en enseignement pri-
maire plutoˆt qu’en franc¸ais langue seconde, ce qui e´tait le cas dans la
pre´sente e´tude. Les enseignantes autochtones participant a` l’e´tude
avaient toutes une formation universitaire de quatre ans et e´taient titu-
laires d’un baccalaure´at en e´ducation pre´scolaire et en enseignement
primaire. Par conse´quent, les me´thodes explore´es et travaille´es durant
leur formation universitaire sont celles qui sont pre´conise´es pour les
milieux ou` le franc¸ais est la langue premie`re des e´le`ves. De plus, la
formation universitaire des enseignantes de la pre´sente e´tude atteste
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de leur compe´tence linguistique en franc¸ais e´crit et oral bien qu’elles
e´taient toutes bilingues. Donc, les enseignants en milieu innuophone
se retrouvent avec peu de ressources ou de moyens pour conside´rer
les particularite´s linguistiques ainsi que la fac¸on d’apprendre des
e´le`ves innus pour qui le franc¸ais est souvent une langue seconde.
Selon le dernier recensement de Statistique Canada (2011), des 10 000
Innus, environ 8 000 de´clarent parler la langue innue comme langue
maternelle. La re´alite´ linguistique diffe`re d’une communaute´ innue a`
l’autre. Par exemple, dans la communaute´ ou` s’est de´roule´e cette
e´tude, 95,6 % des membres de la communaute´ ont de´clare´ dans le der-
nier recensement (Statistique Canada, 2011) parler l’innu comme lan-
gue maternelle. Par contre, cela n’exclut pas que les enfants rencontre´s
utilisaient majoritairement le franc¸ais en classe et entre eux, et ce, bien
que leur registre langagier et l’e´tendue de leur vocabulaire soient lim-
ite´s dans cette langue. Les enseignantes affirment que les parents utili-
sent de plus en plus le franc¸ais comme langue d’usage au sein de leur
foyer bien qu’ils parlent e´galement l’innu. La situation linguistique de
cette communaute´ est complexe. Les grands-parents sont principale-
ment innuophones, les parents sont bilingues et les enfants sont prin-
cipalement francophones. Bien que l’effritement linguistique soit une
re´alite´ pour toutes les communaute´s innues, l’isolement ge´ographique
de certaines communaute´s pre´serve la langue autochtone. En contre-
partie, la proximite´ ge´ographique de quelques communaute´s avec des
villes francophones a contribue´ la quasi-disparition de la langue auto-
chtone.
La langue franc¸aise est officiellement le me´dium d’enseignement
au primaire, mais il arrive que des explications soient donne´es en
innu si l’enseignante maitrise la langue. Les e´le`ves du primaire rec¸oi-
vent, selon l’e´cole, environ 3,5 heures de cours de langue et de culture
innues. Au secondaire, la langue innue n’est pas enseigne´e. Au pre´-
scolaire, certaines e´coles font le choix de l’innu comme langue d’en-
seignement, d’autres e´coles optent pour le franc¸ais comme langue
d’enseignement et une e´cole a choisi de faire la moitie´ de la journe´e en
innu et l’autre moitie´ en franc¸ais.
D’autre part, conside´rant le sous-financement des e´coles auto-
chtones (Assemble´e des Premie`res Nations du Que´bec et du Labrador
et Conseil en E´ducation des Premie`res Nations, 2009), les services
orthope´dagogiques sont souvent peu accessibles aux e´le`ves de mater-
nelle, et ce, dans une grande majorite´ des e´coles innues. Face a` des dif-
ficulte´s articulatoires majeures et persistantes, les services
orthophoniques sont ne´cessaires. Malheureusement, il n’y a que tre`s
peu d’orthophonistes dans les re´gions e´loigne´es et isole´es ou` l’on ret-
rouve ces meˆmes e´coles innues. Par exemple, dans la grande re´gion
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de la Coˆte-Nord, il y a seulement 12 orthophonistes actifs, soit environ
1 orthophoniste pour 8 000 individus. La Coˆte-Nord est une re´gion
administrative du Que´bec situe´e sur la rive nord-est du fleuve Saint-
Laurent ou` se retrouvent sept des neuf communaute´s innues. En
comparaison, le ratio est d’un orthophoniste pour environ 3 300 indi-
vidus dans la re´gion de Montre´al (Institut de la statistique du Que´bec,
2013 ; Ordre des orthophonistes et des audiologistes du Que´bec,
2012). Ainsi, il est difficile pour les enseignants de ces classes de rece-
voir l’aide et le soutien dont ils ont besoin. Il faut donc que ces enseig-
nants puissent avoir acce`s a` des outils pe´dagogiques facilement
utilisables dans leur classe.
Toujours en ce qui concerne les caracte´ristiques des milieux innus,
il est important de prendre en conside´ration le fait que ces milieux
sont de´favorise´s. Dans la communaute´ ou` les interventions se sont de´-
roule´es, le revenu moyen annuel pour les me´nages de deux personnes
ou plus est d’un peu moins de 44 000 $, tandis que la moyenne que´be´-
coise est d’environ 67 000 $ (Statistique Canada, 2013a, 2013b). Selon
Snow, Burns et Griffin (1998), les enfants provenant de milieux de´fa-
vorise´s sont plus susceptibles d’e´prouver des difficulte´s dans l’ap-
prentissage de la lecture. En plus des conside´rations socio-
e´conomiques, le niveau d’instruction de la me`re est un pre´dicteur de
la re´ussite en lecture (Snow et coll., 1998). A` cet effet, Statistique Can-
ada (2006) indique que 55,4 % des femmes de 25 a` 54 ans des Pre-
mie`res Nations ont au plus un diploˆme d’e´tudes secondaires ou
l’e´quivalent. En contrepartie, pour les femmes non autochtones de la
meˆme tranche d’aˆge, 35,9 % ont seulement un diploˆme d’e´tudes sec-
ondaires ou l’e´quivalent. Dans les communaute´s innues, il n’y a pas
de bibliothe`que hormis celle de l’e´cole. La pre´sence de livres a` la mai-
son se limite souvent aux livres scolaires. Selon Torgesen (2004), les
difficulte´s en lecture de plusieurs enfants provenant de milieux de´fa-
vorise´s de´butent a` la maternelle ou en premie`re anne´e et ne tendent
pas a` disparaitre au cours des anne´es suivantes. En fait, la non-mai-
trise de la connaissance du nom des lettres, la difficulte´ a` faire la dis-
tinction entre les diffe´rents sons de la langue ou encore l’incapacite´ a`
relier le phone`me a` sa graphie provoque, chez l’e´le`ve plus aˆge´, des
difficulte´s a` de´coder des mots inconnus, a` acque´rir un niveau satisfai-
sant de vocabulaire ou encore a` devenir un lecteur lisant avec fluidite´.
En re´sume´, les proble´matiques des milieux innus concernent le
manque de mate´riel linguistiquement et culturellement adapte´ a` leur
re´alite´, l’inade´quation de la formation initiale des enseignants par rap-
port aux re´alite´s linguistiques des apprenants innus, le manque de
spe´cialistes (orthope´dagogues et orthophonistes) et le fait que ces en-
fants proviennent de milieux socioe´conomiques de´favorise´s.
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Face a` ces proble´matiques, la trousse de conscience phonologique
Je joue avec les sons – Nimetuan etuemekuet (Lavoie, 2014) a e´te´ de´velop-
pe´e pour les e´le`ves innus de maternelle. Cet article s’inte´resse a` la
question suivante : Quel est l’effet de la trousse Je joue avec les sons sur
le de´veloppement de la conscience phonologique des e´le`ves innus ?
Cadre the´orique
D’une part, Hawken (2009) de´finissent la conscience phonologique
comme :
Un terme qui comprend la compre´hension du principe selon lequel les
mots oraux se divisent en unite´s diverses, la capacite´ a` reconnaitre et a`
manipuler les unite´s sonores de la parole, la capacite´ a` faire des jeux de
rimes avec les mots et la capacite´ a` diviser les syllabes en segments initiaux
et finaux. (p.141)
Donc, la conscience phonologique se re´fe`re a` la fois a` la connais-
sance des diffe´rentes unite´s sonores (du mot jusqu’au phone`me) de la
langue orale et a` la capacite´ a` manipuler celles-ci. Plus pre´cise´ment,
ces manipulations correspondent, entre autres, a` la segmentation (di-
viser en syllabes), a` la substitution (changer le premier phone`me par
un autre), a` la fusion (unir des sons pour former une syllabe ou un
mot), a` l’identification (nommer le phone`me entendu) et a` la localisa-
tion (trouver l’endroit [de´but, milieu ou fin] ou` se situe le phone`me
travaille´). Ainsi, la conscience phonologique est un travail intentionnel
de manipulation des unite´s sonores de la langue.
D’autre part, la conscience phone´mique est une compe´tence orale
permettant de reconnaitre et de manipuler chaque phone`me contenu
dans un mot ou encore de regrouper des phone`mes pour former des
mots (Hawken, 2009). Le National Reading Panel (2000) abonde dans
le meˆme sens en affirmant que la conscience phone´mique implique la
manipulation de phone`mes, a` l’oral, dans les syllabes et les mots.
En somme, l’importance de la conscience phone´mique, et ce, de`s le
pre´scolaire, a e´te´ de´montre´e dans des me´tarecensions d’e´crits scientifi-
ques (National Early Literacy Panel, 2008 ; National Reading Panel,
2000). Selon le National Reading Panel (2000), la conscience phone´mi-
que et la connaissance du nom des lettres sont les deux meilleurs indi-
cateurs pour pre´dire l’aisance avec laquelle les e´le`ves apprendront a`
lire pendant les deux premie`res anne´es de leur parcours scolaire. Le
rapport du National Early Literacy Panel (2008) re´affirme l’importance
de la conscience phone´mique des e´le`ves de maternelle en montrant la
corre´lation entre celle-ci et les re´sultats obtenus par la suite en de´co-
dage, en compre´hension de lecture et en orthographe.
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Afin de permettre le de´veloppement de la conscience phone´mique
chez les e´le`ves de maternelle, les manipulations phone´miques sont
tout indique´es (Lefranc¸ois et Armand, 2003 ; Yopp, 1988). Il existe dix
manipulations phone´miques diffe´rentes permettant a` l’enfant de de´-
velopper sa capacite´ a` re´aliser une diversite´ de taˆches a` l’inte´rieur des
mots. Il s’agit de la segmentation, du de´nombrement, de l’ajout, de
l’identification, de la reconnaissance, de la localisation, de la cate´gori-
sation, de la fusion, de la suppression et de la substitution phone´mi-
que (Lavoie, 2014). Bien que l’apprentissage de l’ensemble de ces
manipulations phone´miques soit be´ne´fique et recommande´, la seg-
mentation et la fusion semblent particulie`rement importantes et de´ter-
minantes pour l’apprentissage de la lecture (Ball et Blachman, 1991 ;
Hund-Reid et Schneider, 2013 ; O’Connor, Jenkins et Slocum, 1995).
Afin de faciliter le de´veloppement des compe´tences phone´miques
chez l’enfant, l’enseignant doit tenir compte de la gradation des habi-
lete´s phone´miques, en de´butant par l’habilete´ la plus facile et en ter-
minant par la plus difficile. Plusieurs recherches, effectue´es dans une
diversite´ de langues, indiquent que la langue premie`re de l’enfant in-
flue la gradation des habilete´s phone´miques (Lavoie, 2014 ; Durguno-
g˘lu et O¨ney, 1999 ; Saiegh-Haddad et Geva, 2008 ; Yeong et Rickard
Liow, 2012). Par exemple, l’e´tude de Durgunog˘lu et O¨ney (1999) a
compare´ le de´veloppement phonologique d’enfants turcophones et
d’enfants anglophones de maternelle et de premie`re anne´e. Les re´sul-
tats montrent que les enfants turcophones avaient plus de facilite´s a`
supprimer le phone`me final et a` manipuler les syllabes que les enfants
anglophones en raison des caracte´ristiques de leur langue premie`re.
Dans la langue turque, contrairement a` l’anglais, tous les graphe`mes
sont prononce´s. Une autre e´tude montre e´galement qu’il est plus facile
pour un enfant italophone de segmenter les phone`mes d’un mot que
pour un enfant anglophone du meˆme aˆge. Cela s’explique en raison
de la structure syllabique qui est plus perceptible et par le fait que
l’orthographe est plus re´gulie`re en italien qu’en anglais (Lefranc¸ois et
Armand, 2003). Ce meˆme constat a e´te´ fait pour le tche`que par rapport
a` l’anglais (Caravolas et Bruck, 1993 ; Cossu, Shankweiler, Liberman,
Katz et Tola, 1988). Conside´rant cette re´alite´, l’enseignant doit prendre
en conside´ration la langue premie`re de ses e´le`ves afin que les me´th-
odes d’enseignement utilise´es soient optimales.
La plupart des e´tudes re´alise´es aupre`s d’enfants francophones sur le
de´veloppement de la conscience phonologique reconnaissent que les taˆ-
ches travaillant la syllabe sont plus accessibles. Quant a` la conscience
du phone`me, elle e´mergerait a` la suite d’une instruction d’alphabe´tisa-
tion formelle (Bruck, Genesee et Caravolas, 1997 ; Courcy, Be´land et
Pitchford, 2000). Plus pre´cise´ment, toujours en ce qui concerne la
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langue franc¸aise, l’e´tude de Lecocq (1991) fournit certains e´le´ments de
la gradation des habilete´s phone´miques. Notamment, les re´sultats de
son e´tude indiquent que l’identification du phone`me initial est plus fac-
ile a` re´aliser que la suppression et la substitution du phone`me initial.
Lefebvre, Girard, Desrosiers, Trudeau et Sutton (2008) expliquent ces
re´sultats par le fait que certaines habilete´s, telles que la segmentation
syllabique, demandent moins de compre´hension conceptuelle contrai-
rement a` d’autres, telles que la cate´gorisation, la substitution et la sup-
pression phone´miques, qui exigent une compre´hension
me´talinguistique plus approfondie. Depuis l’e´tude de Lavoie (2014), on
a des indices sur la gradation des habilete´s pour les e´le`ves qui parlent
innu. Bien que le nombre d’e´le`ves e´tait limite´, les re´sultats indiquent
que la gradation serait la suivante : ajout, fusion, segmentation, de´nom-
brement, reconnaissance, identification, localisation, cate´gorisation et
suppression (Lavoie, 2014). Une hypothe`se avance´e par l’auteure pour
expliquer le fait que l’ajout et la fusion soient les deux manipulations
les mieux re´ussies est que la langue innu est une langue polysynthe´-
tique. Les langues polysynthe´tiques utilisent beaucoup le principe
d’ajout et de fusion d’affixes pour la formation de nouveaux mots. L’en-
fant innuophone peut avoir be´ne´ficie´ de cette caracte´ristique de forma-
tion des mots de sa langue premie`re pour mieux re´ussir les
manipulations d’ajout et de fusion. En ce qui concerne l’habilete´ phone´-
mique de la substitution, aucun re´sultat n’est pre´sentement disponible.
En plus de conside´rer la langue premie`re de l’enfant pour ordonner
les habilete´s travaille´es en classe, l’enseignant devrait conside´rer d’au-
tres e´le´ments didactiques pour optimiser les interventions pe´dagogi-
ques relatives a` la conscience phonologique.
Briquet-Duhaze´ (2013) affirme que s’il n’y a pas d’enseignement ex-
plicite, fre´quent et renouvele´, aucun apprentissage durable en con-
science phonologique ne peut eˆtre envisage´ et atteint. Meˆme aupre`s des
enfants ayant des troubles du langage, Hund-Reid et Schneider (2013)
re´affirment que les interventions e´ducatives sont la cle´ de l’apprentis-
sage et que la maturation des enfants ne suffit pas a` leur permettre d’at-
teindre le niveau souhaite´ de conscience phonologique pour leur
groupe d’aˆge. La re´alisation d’activite´s pe´dagogiques permettant le de´-
veloppement spe´cifique des habilete´s phonologiques doit eˆtre envisa-
ge´e dans toutes les classes, et ce, de`s la maternelle. Blachman (2000) et
le rapport du National Reading Panel (2000) affirment que les activite´s
de conscience phone´mique sont be´ne´fiques pour tous, peu importe
l’aˆge, les capacite´s et le milieu socioe´conomique.
L’une des premie`res conside´rations didactiques devrait eˆtre accorde´e
a` la fre´quence des activite´s de conscience phonologique. En effet, ces ac-
tivite´s ne doivent pas eˆtre ve´cues sporadiquement dans la classe, mais
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plutoˆt incluses a` la routine quotidienne. Le rapport du National Early
Literacy Panel (2008) indique que ces activite´s devraient durer ide´ale-
ment entre 15 et 20 minutes, et ce, chaque jour. Cette fre´quence devrait
eˆtre la meˆme pour la maternelle et la premie`re anne´e. En raison du
jeune aˆge des e´le`ves be´ne´ficiant de ces activite´s, Ehri et coll. (2001) re-
commandent de ne pas de´passer 30 minutes pour chacune des activite´s.
De plus, une progression logique est recommande´e, soit de travail-
ler les plus grosses unite´s du langage au de´part, telles que le mot et la
syllabe, et de terminer par les unite´s les plus petites, soit les phone`mes
(Hawken, 2009). Plus pre´cise´ment, les phone`mes ne doivent pas eˆtre
pre´sente´s aux enfants dans un ordre ale´atoire puisqu’ils posent des ni-
veaux de difficulte´ diffe´rents. Dans sa trousse Raconte-moi l’alphabet
(2001) conc¸ue pour les e´le`ves de maternelle, l’orthophoniste Jose´e La-
plante recommande de de´buter par la pre´sentation des voyelles. Par la
suite, pour la pre´sentation des consonnes, il est recommande´ de suivre
l’e´chelle de progression naturelle de la production des sons chez l’en-
fant. George (2007) affirme qu’en ge´ne´ral l’enfant produit respective-
ment les occlusives sourdes ([p], [t], [k]), les occlusives sonores ([b],
[d], [g], [m], [n]), les constrictives sourdes ([f], [s]) et les constrictives
sonores ([v], [z], [], [l], []). A` cet effet, Hawken (2009) recommandent
de de´buter par les consonnes qui peuvent s’e´tirer e´tant donne´ qu’elles
sont plus faciles a` prononcer et a` entendre.
Quant a` la forme que devraient prendre les activite´s de conscience
phone´mique, plusieurs auteurs (Brodeur, Gosselin, Mercier, Legault
et Vanier, 2006 ; Ehri et coll., 2001 ; Lonigan, 2007) abordent l’impor-
tance de faire clairement le lien entre le phone`me et le graphe`me (cor-
respondante lettre-son) durant la meˆme activite´. Cela permet
d’amener les enfants vers les taˆches de lecture et d’e´criture (Ehri et
coll., 2001). De plus, Blair et Savage (2006) recommandent de montrer
la lettre majuscule en meˆme temps que la lettre minuscule. Cette man-
ie`re de pre´senter les phone`mes et les graphe`mes de fac¸on simultane´e
permet e´galement de prendre en conside´ration la diversite´ des types
d’apprenants dans la classe e´tant donne´ que les aspects visuels et
auditifs sont travaille´s paralle`lement.
En somme, la trousse de conscience phonologique Je joue avec les
sons – Nimetuan etuemekuet prend en conside´ration les principes the´ori-
ques suivants, et ce, dans le but de de´velopper la conscience phone´mi-
que de l’e´le`ve :
• Importance de de´velopper la conscience phone´mique de`s la mater-
nelle
• Bienfaits des activite´s phonologiques pour tous les e´le`ves
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• Ne´cessite´ d’un enseignement explicite et fre´quent pour le de´velop-
pement de la conscience phonologique
• Activite´s phonologiques quotidiennes d’environ 15 minutes
• Potentiel des activite´s multisensorielles pour les e´le`ves autochtones
• Importance de travailler les plus grosses unite´s du langage (syllabes
vers les phone`mes)
• Utilisation de 10 manipulations phone´miques pour le de´veloppe-
ment de la conscience phone´mique
• Importance de tenir compte de la gradation des habilete´s phone´mi-
ques selon la langue premie`re de l’enfant
• Pre´sentation des phone`mes selon leur niveau de difficulte´
• Pre´sentation des phone`mes et de leurs graphe`mes durant la meˆme
activite´
• Pre´sentation simultane´e de la lettre majuscule et de la lettre minus-
cule
La prise en compte de ces connaissances connexes est tout indique´e
afin d’eˆtre en mesure d’atteindre plus facilement l’objectif de l’inter-
vention
Me´thodologie
Dans le but de re´pondre a` la question de recherche « Quel est l’effet
de la trousse Je joue avec les sons sur le de´veloppement de la conscience
phonologique des e´le`ves innus ? », 12 semaines d’intervention pe´da-
gogiques ont e´te´ re´alise´es aupre`s de 30 e´le`ves innus de maternelle. Les
re´sultats obtenus ont e´te´ compare´s avec ceux des 14 e´le`ves du groupe
te´moin. Ces 44 e´le`ves provenaient de trois classes de maternelle d’une
meˆme communaute´ innue. Il y avait autant de garc¸ons que de filles
(22 garc¸ons et 22 filles). Ces e´le`ves e´taient tous bilingues. Bien que ce
soit une situation de bilinguisme simultane´e, ces enfants ont une faible
connaissance de leur langue autochtone. La langue parle´e a` l’e´cole est
le franc¸ais. Le franc¸ais est la langue d’enseignement. Dans leur envir-
onnement familial, les situations linguistiques varient, mais la langue
franc¸aise tend a` eˆtre plus parle´e qu’auparavant. Il n’en reste pas
moins que la langue innue demeure pre´sente au sein de la litte´ratie fa-
miliale, bien que moins maitrise´e.
Chaque semaine, un jeu e´tait pre´sente´ de fac¸on explicite par l’en-
seignante de la classe. Chacun des dix jeux travaillait une habilete´ pho-
ne´mique/phonologique particulie`re. Le meˆme jeu e´tait re´pe´te´ quatre
fois durant la semaine a` raison de 15-20 minutes par jour. Ainsi, 10 se-
maines ont suffi pour expe´rimenter les 10 jeux. En guise de re´vision,
deux semaines ont permis de revoir les jeux pre´alablement expe´ri-
mente´s. Il est important de spe´cifier que les deux enseignantes du
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groupe expe´rimental connaissaient les jeux. En effet, lors de la phase
d’e´laboration, elles avaient accueilli l’e´quipe de recherche dans leur
classe pour piloter les jeux. De plus, elles ont rec¸u une journe´e de for-
mation durant laquelle le calendrier d’implantation a e´te´ e´labore´. Cha-
que jeu comprenait une feuille de consignes de´taille´es explicitant
chacune des trois phases d’enseignement (pre´paration, re´alisation et
inte´gration). Bien que les jeux soient suffisamment de´taille´s pour qu’il
soit possible de les utiliser de fac¸on autonome, il est pre´fe´rable de l’ac-
compagner de la formation. Finalement, afin de s’assurer de la fide´lite´
d’implantation, les enseignantes remplissaient un journal de bord quo-
tidien et celui-ci e´tait transmis hebdomadairement a` la chercheuse prin-
cipale.
Pour mesurer l’effet de l’intervention, deux tests standardise´s ont
e´te´ retenus, soit le test de connaissance des lettres de l’e´preuve IN-
DISSE (St-Laurent et Giasson, 2007) et le test de conscience phonologi-
que du CELF (Boulianne et Labelle, 2004). Ces derniers furent
administre´s au groupe te´moin et au groupe expe´rimental par la
chercheuse et une assistante forme´e au pre´test. Au moment du post-
test, deux assistants forme´s ont fait passer les meˆmes tests.
Conscience phonologique
Le sous-test de conscience phonologique de la version francophone
canadienne du CELF (Boulianne et Labelle, 2004) comporte 11 taˆches
qui comprennent la fusion syllabique, la discrimination de rime,
l’identification du phone`me initial, l’identification du phone`me
me´dian, l’identification de phone`me final, l’e´lision du phone`me initial,
la substitution de phone`mes, la fusion phone´mique et la segmentation
de phone`mes. Le score brut est ensuite transfe´re´ en un score d’e´quiva-
lence conside´rant l’aˆge de l’enfant au test. Le score d’e´quivalence per-
met la normalisation des re´sultats. Le score d’e´quivalence normatif du
sous-test de conscience phonologique est de 10 et l’e´cart-type est de 3.
Connaissance des lettres
La version papier du test des indicateurs dynamiques des savoirs es-
sentiels en lecture (Saint-Laurent et Giasson, 2007) a e´te´ utilise´e plutoˆt
que celle informatise´e. L’e´preuve de connaissance des lettres a pour
objectif d’e´valuer l’habilete´ de l’e´le`ve a` identifier les lettres minus-
cules. Quatre lettres sont pre´sente´es et le chercheur demande a` l’en-
fant « Mets ton doigt sur la lettre x ». L’e´le`ve doit pointer la lettre
nomme´e. Le score obtenu par l’e´le`ve correspond au nombre de lettres
correctement identifie´es. Comme les lettres reviennent plusieurs fois
dans l’e´preuve, le score des e´le`ves e´tait sur 30. Il n’y avait pas de lim-
ite de temps impose´e a` l’enfant, car cela aurait pu eˆtre mal perc¸u pour
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des raisons culturelles. Le seuil critique correspond au 40e rang cen-
tile. Les e´le`ves dont les re´sultats se situent entre le 20e et 40e percentile
sont conside´re´s comme ayant besoin d’une intervention cible´e. Ceux
dont les re´sultats se situent sous le 20e percentile sont conside´re´s
comme ayant besoin d’une intervention soutenue. Pour les mois de
septembre a` octobre, les seuils de re´ussite pour l’e´preuve de connais-
sance des lettres sont : re´sultat ! 10 aucune intervention ; 6 " re´sultat
< 10 intervention cible´e ; re´sultat < 6 intervention soutenue. Pour les
mois de janvier a` fe´vrier, les seuils de re´ussite pour l’e´preuve de
connaissance des lettres sont : re´sultat ! 16 aucune intervention ; 11 "
re´sultat < 16 intervention cible´e ; re´sultat < 11 intervention soutenue.
Ces seuils ont e´te´ e´tablis pour permettre a` l’enseignant et a` l’orthope´-
dagogue de donner un enseignement adapte´.
Me´thodes d’analyse
Tout d’abord, les scores de conscience phonologique et de connaissance
des lettres des deux groupes ont e´te´ compare´s en effectuant une analyse
de variance multivarie´e a` mesures re´pe´te´es, afin de corriger pour l’infla-
tion de l’erreur de type 1. Ensuite, des analyses de variance univarie´es a`
mesures re´pe´te´es ont e´te´ effectue´es inde´pendamment pour les scores
de conscience phonologique et de connaissance des lettres. Plus spe´cifi-
quement, dans un premier temps, les re´sultats initiaux des deux
groupes ont e´te´ compare´s avec des analyses de variance univarie´es.
Deuxie`mement, les re´sultats des deux groupes apre`s l’intervention ont
e´te´ examine´s par des analyses de variance univarie´es. Finalement, les
changements de chaque groupe pour les scores de conscience phonolo-
gique et de connaissance des lettres ont e´te´ e´value´s par des analyses de
variance univarie´es a` mesures re´pe´te´es. En comparant les re´sultats des
meˆmes e´le`ves en deux temps, il est possible de mesurer la progression
de ceux-ci dans chacun des groupes. Pour l’ensemble des analyses, les
re´sultats du test F sont pre´sente´s avec la signification en utilisant la va-
leur p pour de´terminer la part de hasard. Les re´sultats montrent e´gale-
ment l’eˆta-carre´ partiel (η2) de Cohen (1988) pour appre´cier
l’importance de la diffe´rence des moyennes. Selon Cohen (1988), un
eˆta-carre´ de 0,01 correspond a` une petite taille d’effet, un eˆta-carre´ de
0,06 a` un effet moyen et un eˆta-carre´ de 0,14 a` un grand effet.
Re´sultats
Les analyses pre´liminaires
Avant d’effectuer l’analyse de variance univarie´e a` mesures re´pe´te´es,
les postulats de ce type d’analyse ont e´te´ examine´s. Premie`rement, les
indices d’asyme´trie (-0,51-0,68) pour les scores de conscience
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phonologique et de connaissance des lettres aux pre´test et post-test
ont montre´ que ceux-ci sont distribue´s normalement. Deuxie`mement,
l’homoge´ne´ite´ des matrices de variance et covariance entre les deux
groupes a e´te´ e´value´e a` l’aide du test de Box. Les re´sultats ont montre´
que les matrices de variance-covariance ne sont pas significativement
diffe´rentes entre les deux groupes, Indice de Box = 10,41, p = 0,55.
Troisie`mement, puisque deux enseignants ont effectue´ l’intervention
(comparativement a` un enseignant dans le groupe te´moin), une ana-
lyse de variance multivarie´e a` mesures re´pe´te´es a e´te´ effectue´e afin de
de´montrer l’e´quivalence des enseignants dans la condition expe´rimen-
tale. Les re´sultats ont montre´ une diffe´rence non significative entre les
enseignants, F(2, 27) = 0,12, p = 0,89, η2 = 0,01. De plus, l’interaction
entre le temps et les enseignants, F(2, 27) = 0,34, p = 0,72, η2 = 0,02,
n’est pas significatifs, sugge´rant ainsi l’e´quivalence des enseignants
dans la condition expe´rimentale. Finalement, les corre´lations entre les
scores de conscience phonologique et de connaissance des lettres e´tai-
ent significatives et positives au pre´test (r = 0,306, p = 0,00) et au post-
test (r = 0,412, p = 0,00).
Les analyses principales
Comme mentionne´ pre´ce´demment, une analyse de variance multivar-
ie´e a` mesures re´pe´te´es a e´te´ effectue´e afin d’examiner les diffe´rences
entre les deux groupes sur les scores de conscience phonologique et
connaissance des lettres aux pre´test et post-test simultane´ment. Les re´-
sultats ont montre´ une diffe´rence non significative entre les groupes, F
(2, 39) = 0,10, p = 0,91, η2 = 0,01. De plus, les re´sultats ont montre´ un
effet du temps significatif, F(2, 39) = 18,42, p = 0,00, η2 = 0,49. Finale-
ment, et d’une importance critique a` la pre´sente e´tude, ces effets prin-
cipaux sont qualifie´s par une interaction significative, F(2, 39) = 8,56,
p = 0,00, η2 = 0,31, sugge´rant ainsi que les changements sur les scores
de conscience phonologique et de connaissance des lettres entre le
pre´test et le post-test sont diffe´rents selon les groupes. Finalement, les
re´sultats ont montre´ un effet principal non significatif entre les genres,
F(2, 37) = 0,55, p = 0,58, η2 = 0,03. De plus, les effets principaux des
groupes, F(2, 37) = 0,36, p = 0,70, η2 = 0,02, et du temps, F(2, 37) = 2,49,
p = 0,10, η2 = 0,12, ainsi que l’interaction entre les deux, F(2, 37) = 2,25,
p = 0,12, η2 = 0,11, ne sont pas qualifie´s par le genre, sugge´rant ainsi
que le genre n’interagissait pas avec l’intervention sur les scores de
conscience phonologique et de connaissance des lettres.
Les re´sultats au pre´test
Les re´sultats au pre´test ont montre´ que le groupe expe´rimental
(N = 30) et le groupe te´moin (N = 14) ne sont pas statistiquement
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diffe´rents, F(2, 41) = 1,00, p = 0,38, η2 = 0,05. De ce fait, les moyennes
obtenues pour les scores de conscience phonologique et de connais-
sance des lettres sont similaires entre les deux groupes (voir Tab-
leau 1).
Conscience phonologique
Les re´sultats au pre´test ont montre´ que le groupe expe´rimental et le
groupe te´moin ne sont pas statistiquement diffe´rents sur les scores de
conscience phonologique, F(1, 42) = 0,49, p = 0,49, η2 = 0,01. De ce fait,
les e´le`ves du groupe te´moin ont obtenu des scores de conscience pho-
nologique (M = 5,57, E´T = 2,47, IC 95 % = 4,15-6,99) statistiquement
comparables a` ceux obtenus par les e´le`ves du groupe expe´rimental
(M = 5,07, E´T = 2,10, IC 95 % = 4,29-5,85). En utilisant les lignes direc-
trices pour la description de la performance pour les scores de con-
science phonologique au pre´test, il est possible d’e´valuer la
performance normative des e´le`ves. Le Tableau 2 montre le rang centile
ainsi que la classification des e´le`ves du groupe te´moin et expe´rimen-
tal. Il est a` noter qu’aucun e´tudiant n’e´tait au-dessus de la moyenne
selon le bare`me du test. De plus, la moyenne des deux groupes est sig-
nificativement infe´rieure a` la moyenne du test de conscience phonolo-
gique (c.-a`-d. 10), t(43) = -14,34 p = 0,00.
Connaissance des lettres
Les re´sultats au pre´test ont montre´ que le groupe expe´rimental et le
groupe te´moin ne sont pas statistiquement diffe´rents sur les scores de
connaissance des lettres, F(1, 42) = 1,96, p = 0,17, η2 = 0,05. De ce fait,
les e´le`ves du groupe te´moin ont obtenu des scores de connaissance
des lettres (M = 14,86, E´T = 6,18, IC 95 % = 11,28-18,43) statistiquement
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Tableau 1. Analyse de variance multivarie´e a` mesures re´pe´te´es de conscience phonolo-
gique et de connaissance des lettres aux pre´test et post-test
Pre´test Post-test F
M E´T M E´T Temps Groupe x Temps
Conscience phonologique
Groupe expe´rimental 5,07 2,11 5,00 1,72 5,75* 3,73*
Groupe te´moin 5,41 2,42 4,42 1,73
Connaissance des lettres
Groupe expe´rimental 12,40 5,04 19,87 5,80 27,35* 15,25*
Groupe te´moin 14,83 5,20 15,92 6,24
* p < .05
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comparables a` ceux obtenus par les e´le`ves du groupe expe´rimental
(M = 12,40, E´T = 5,04, IC 95 % = 10,52-14,28) en de´but d’anne´e. En uti-
lisant les lignes directrices pour la description de la performance pour
les scores de connaissance des lettres au pre´test, il est possible d’e´va-
luer la performance normative des e´le`ves (voir Tableau 3). Pour le
groupe te´moin, proportionnellement, moins d’e´le`ves avaient besoin
d’intervention cible´e selon les re´sultats au pre´test en connaissance des
lettres. De plus, la moyenne des deux groupes est non significative-
ment diffe´rente de la moyenne du test de connaissance des lettres (c.-
a`-d. 11,67), t(43) = 1,83, p = 0,07. Le Tableau 3 montre le rang centile
ainsi que la classification des e´le`ves du groupe te´moin et du groupe
expe´rimental.
Les re´sultats au post-test
Les re´sultats au test multivarie´ au post-test ont montre´ que le groupe
expe´rimental et le groupe te´moin ne sont pas encore statistiquement
diffe´rents, F(2, 39) = 1,88, p = 0,165, η2 = 0,09 (voir Tableau 1).
Conscience phonologique
A` la suite des 12 semaines d’intervention, l’e´cart entre la moyenne des
e´le`ves du groupe expe´rimental (M = 5,00, E´T = 1,72) et celle des e´le`ves
du groupe te´moin (M = 4,41, E´T = 1,73) s’accroit en conscience phono-
logique. Par contre, cette diffe´rence entre les moyennes n’est pas sta-
tistiquement significative, F(1, 40) = 0,98 p = 0,33, η2 = 0,02 (voir
Tableau 1). De plus, la performance des e´le`ves du groupe
This ahead of print version may differ slightly from the final published version.
Tableau 2. Classifications, rangs centiles et divergences de la moyenne des scores de
conscience phonologique aux pre´test et post-test.
Groupe
expe´rimental
(N = 30)
Groupe te´moin
(N = 14)
Classification Divergence de
la moyenne
Rang
centile
Pre´test
(%)
Post-
test
(%)
Pre´test
(%)
Post-
test
(%)
0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) Au-dessus de la
moyenne
+1 ET et au-
dessus
84 et
plus
6 (20,0) 9 (30,0) 5 (35,7) 5 (35,7) Moyenne #1 ET 16 a`
83,9
11 (36,7) 8 (26,7) 4 (28,6) 4 (28,6) Limite/le´ger De -1 a` -1,5 ET 7 a` 15,9
11 (36,7) 8 (26,7) 3 (21,4) 3 (21,4) Faible/mode´re´ De -1.5 a` -2 ET 2 a` 6,9
2 (6,7) 5 (16,7) 2 (14,3) 2 (14,3) Extreˆmement
faible/se´ve`re
-2 ET et en
dessous
Moins
de 2
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expe´rimental se maintient entre le pre´test et le post-test, car il n’y a
pas de diffe´rence statistiquement significative, F(1, 29) = 0,97, p = 0,77,
η2 = 0,00. Ce re´sultat signifie que les e´le`ves du groupe expe´rimental
ont maintenu leur niveau de conscience phonologique, car les scores
bruts obtenus sont ajuste´s en fonction de l’aˆge au test selon l’e´chelle
normalise´e du test. Quant au groupe te´moin, les re´sultats du pre´test
au post-test ne sont pas significativement diffe´rents, F(1, 11) = 2,35,
p = 0,04, η2 = 0,33. En utilisant les lignes directrices pour la description
de la performance pour les scores de conscience phonologique au
post-test, il est possible d’e´valuer la performance normative des e´le`ves
(voir Tableau 2). Il est a` noter qu’aucun e´le`ve, tant dans le groupe
expe´rimental que dans le groupe te´moin, n’e´tait au-dessus de la moy-
enne selon le bare`me du test.
Connaissance des lettres
Apre`s les 12 semaines d’intervention, la moyenne des e´le`ves du
groupe expe´rimental (M = 19,87, E´T = 5,80) est significativement dif-
fe´rente de celle des e´le`ves du groupe te´moin (M = 15,92, E´T = 6,24), F
(1, 40) = 3,81, p = 0,06, η2 = 0,087 (voir Tableau 1). En utilisant les lignes
directrices pour la description de la performance pour les scores de
connaissance des lettres au post-test, il est possible d’e´valuer la perfor-
mance normative des e´le`ves (voir Tableau 3). De plus, le progre`s des
e´le`ves du groupe expe´rimental est statistiquement significatif entre le
pre´test et le post-test, F(1, 29) = 106.49, p = 0,00, η2 = 0,79. Le progre`s
des e´le`ves du groupe expe´rimental peut eˆtre qualifie´ de grand selon le
bare`me de Cohen (1988). Quant au groupe te´moin, les re´sultats du
pre´test au post-test sont non significativement diffe´rents, F(1,
11) = 0,34, p = 0,57, η2 = 0,03.
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Tableau 3. Classifications, rangs centiles, et divergences de la moyenne des scores de
connaissance des lettres aux pre´test et post-test
Groupe
expe´rimental
(N = 30)
Groupe te´moin
(N = 14)
Classification Divergence de
la moyenne
Rang
centile
Pre´test
(%)
Post-
test (%)
Pre´test
(%)
Post-
test (%)
19(63,3) 23
(76,7)
11(78,6) 11
(78,6)
Aucune
intervention
-0,25 ET et au-
dessus
40 !
10(33,3) 5 (16,7) 2 (14,3) 2(14,3) Intervention
cible´e
De -0,84 a` -0,26
ET
20"
39,9
1 (3,3) 2 (6,7) 1 (7,1) 1 (7,1) Intervention
soutenue
-0,85 ET et en
dessous
"19,9
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Discussion
Premie`rement, l’effet des interventions pe´dagogiques au moyen de la
trousse Je joue avec les sons est positif (Lavoie, 2014). Ce re´sultat indi-
que que les changements sur la conscience phonologique ainsi que sur
la connaissance des lettres entre le pre´test et le post-test sont diffe´rents
selon les groupes. Dans cette e´tude, le genre n’a pas eu d’influence sur
les scores de conscience phonologique et de connaissance des lettres.
Ces re´sultats appuient l’affirmation de Hund-Reid et Schneider (2013)
selon laquelle les interventions e´ducatives sont la cle´ de l’apprentis-
sage et que la maturation des enfants ne suffit pas a` leur permettre
d’atteindre le niveau souhaite´ de conscience phonologique pour leur
groupe d’aˆge. Ainsi, comme le rapport du National Early Literacy
Panel (2008) le sugge´rait, une quinzaine de minutes quotidiennes d’ac-
tivite´s pe´dagogiques permettant le de´veloppement spe´cifique des ha-
bilete´s phonologiques doit eˆtre envisage´e a` la maternelle. Les scores
de conscience phonologique et de connaissance des lettres entre le
pre´test et le post-test sont diffe´rents selon les groupes. Apre`s les 12 se-
maines d’intervention, la moyenne des e´le`ves du groupe expe´rimental
en connaissance des lettres est significativement diffe´rente de celle des
e´le`ves du groupe te´moin. Par contre, pour la conscience phonologi-
que, les scores d’e´quivalence a` l’aˆge au test sont reste´s sensiblement
les meˆmes, conside´rant que les moyennes ne sont pas statistiquement
significatives, et ce, tant pour le groupe expe´rimental que pour le
groupe te´moin. Les scores bruts ont tout de meˆme augmente´ ce qui
de´montre une progression chez les e´le`ves. Par contre, cette progres-
sion est insuffisante pour que la moyenne du groupe expe´rimental rat-
trape celle attendue par leur groupe d’aˆge. Bien que l’e´cart entre les
moyennes en conscience phonologique du groupe te´moin et du
groupe expe´rimental ne soit pas statistiquement significatif, l’e´cart
s’accroit en faveur du groupe expe´rimental. Sans intervention, la moy-
enne du groupe te´moin tend a` diminuer du pre´test au post-test.
De`s le de´but de l’anne´e scolaire, les re´sultats, tant en conscience
phonologique qu’en connaissance des lettres, indiquaient d’impor-
tantes difficulte´s. Les re´sultats aux pre´tests corroborent le fait que les
enfants provenant de milieux de´favorise´s sont plus susceptibles
d’e´prouver des difficulte´s dans l’apprentissage des habilete´s de pre´-
lecture (Snow et coll., 1998). Pour pallier ces difficulte´s, un mode`le
d’intervention a` trois niveaux (Vaughn, Wanzek, Woodruff et Linan-
Thompson, 2007) aurait duˆ eˆtre mis en place de`s le de´but de l’anne´e.
Des interventions cible´es en petits groupes de nature orthope´dagogi-
que (niveau 2) auraient pu comple´menter les interventions en classe
de l’enseignante (niveau 1). Pour les e´le`ves ayant des difficulte´s
This ahead of print version may differ slightly from the final published version.
▌ Lavoie
© CMLR/RCLV, doi:10.3138/cmlr.2747
se´ve`res, des interventions soutenues individualise´es de nature ortho-
pe´dagogique ou orthophonique auraient e´te´ be´ne´fiques (niveau 3).
Les interventions de premier niveau de l’enseignante ont e´te´ insuffi-
santes pour les enfants ayant de grandes difficulte´s en conscience pho-
nologique comme l’indiquent les re´sultats au post-test du CELF
(Boulianne et Labelle, 2004). Dans le milieu ou` s’est de´roule´e l’e´tude,
le sous-financement des e´coles autochtones (Assemble´e des Premie`res
Nations du Que´bec et du Labrador et Conseil en E´ducation des Pre-
mie`res Nations, 2009) limite malheureusement les services orthope´da-
gogiques et orthophoniques d’ordre pre´ventif a` la maternelle. L’effet
de la trousse, bien que positif, est limite´ par la quasi-impossibilite´ de
l’implanter dans une de´marche orthope´dagogique de 2e et 3e niveau.
Par contre, les interventions de la trousse pe´dagogique ont re´duit
conside´rablement les difficulte´s en connaissance des lettres des e´le`ves
du groupe expe´rimental. En effet, celui-ci est passe´ de 10 e´le`ves ayant
besoin d’intervention cible´e au pre´test a` 5 au post-test, tandis qu’au-
cune diffe´rence statistiquement significative n’est note´e en connais-
sance des lettres au niveau du groupe te´moin. Ce re´sultat signifie que
le nombre d’e´le`ves ayant besoin d’interventions cible´es et soutenues
en connaissance des lettres est reste´ le meˆme du pre´test au post-test
pour les e´le`ves du groupe te´moin. Le fait que chaque jeu inte`gre la let-
tre, le phone`me et le graphe`me a certainement contribue´ aux re´sultats
positifs en connaissance des lettres. En effet, Brodeur et coll. (2006),
Ehri et coll. (2001) et Lonigan (2007) abordent l’importance de faire ex-
plicitement le lien entre le phone`me et le graphe`me (correspondante
lettre-son) durant les activite´s de conscience phone´mique.
Les enseignantes qui ont expe´rimente´ la trousse Je joue avec les sons
avec leurs e´le`ves e´taient agre´ablement surprises de constater la moti-
vation de leurs e´le`ves tout au long des 12 semaines de l’intervention :
« Les jeunes aiment les jeux. » (Extrait de journal de bord, enseignante
2). Cette trousse inte`gre des re´fe´rents autochtones (raquettes, canot,
hache, etc.) et des mouvements (rondes, sauts, de´placements, lancers,
etc.). Tout comme Walton et coll. (2010) l’avaient mentionne´ dans leur
e´tude avec la nation Secwepemc, une partie de la re´ussite des inter-
ventions est attribue´e au fait que les jeux de la trousse prenaient en
conside´ration les particularite´s environnementales et culturelles des
e´le`ves innus. Une enseignante du groupe expe´rimental a note´ l’inte´reˆt
marque´ pour le jeu de cate´gorisation « son canot » : « Il y a un ami qui
me demande en arrivant a` l’e´cole, est-ce qu’on va jouer au canot ? »
(Journal de bord, enseignante 1). En plus de permettre une repre´senta-
tivite´, les jeux de la trousse sont ordonnance´s en fonction de la grada-
tion des habilete´s phone´miques des e´le`ves innuophones (Lavoie,
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2014). Cet e´tayage a peut-eˆtre contribue´ a` maintenir la participation et
la motivation des e´le`ves.
En contrepartie, les enseignantes du groupe expe´rimental ont sou-
ligne´ que l’effet aurait pu eˆtre encore plus positif si une de´marche
d’enseignement explicite des mots de vocabulaire pre´ce´dait les inter-
ventions en conscience phonologique. Les e´le`ves ayant peu de voca-
bulaire ont des difficulte´s supple´mentaires : « Ce jeu n’est pas re´ussi
vu que les e´le`ves n’ont pas beaucoup de vocabulaire. » (Journal de
bord, enseignante 2), « Encore le fameux vocabulaire qui est un obsta-
cle. » (Journal de bord, enseignante 1). Le fait de travailler la con-
science phonologique avec des mots non familiers est une limite de
l’e´tude, car les nouveaux mots surchargeaient la me´moire de travail.
Cela est compre´hensible, car l’e´le`ve qui entend et prononce un mot
pour la premie`re fois aura beaucoup de difficulte´ a` discriminer chacun
des phone`mes de ce mot pour ensuite les manipuler.
Conclusion
Finalement, les effets principaux sont qualifie´s par une interaction sig-
nificative, sugge´rant que les changements sur les scores de conscience
phonologique et de connaissance des lettres entre le pre´test et le post-
test sont diffe´rents selon les groupes. Les 30 e´le`ves ayant eu 12 se-
maines d’interventions pe´dagogiques au moyen de la trousse Je joue
avec les sons ont une meilleure connaissance des lettres que les e´le`ves
du groupe te´moin. La trousse a e´galement eu une influence positive
sur la motivation des e´le`ves innus de maternelle. Ces jeux permettent
une approche multisensorielle plus repre´sentative des styles d’ap-
prentissage de ces e´le`ves et de leur environnement culturel. Par con-
tre, les e´le`ves ayant des difficulte´s d’apprentissage be´ne´ficieraient
d’un suivi orthope´dagogique avec cette trousse, et ce, de`s le de´but de
l’anne´e scolaire afin d’ame´liorer leur conscience phonologique. De
plus, pour les e´le`ves ayant peu de vocabulaire, la de´marche serait op-
timise´e si elle e´tait pre´ce´de´e d’un enseignement explicite des mots de
vocabulaire.
La correspondance devrait eˆtre adresse´e a` Constance Lavoie, de´partement
des sciences de l’e´ducation, Universite´ du Que´bec a` Chicoutimi, 555 boul.
Universite´, Chicoutimi, QC G7H 2B1 Canada. Courriel :
constance_lavoie@uqac.ca.
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